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RESUMEN
La emergencia de las tecnologías de información y comunicación (TIC) plantea nuevos desafíos educativos al profesorado, a los
cuales puede responder desde un modelo de formación coherente. El propósito de este estudio es analizar los conocimientos tec-
nológicos, pedagógicos y disciplinares del profesorado de Educación Primaria, necesarios para la integración de las TIC en la
labor docente. Para ello, se llevó a cabo una investigación con una metodología cuantitativa de carácter no experimental en la
que participaron 224 profesores de Educación Infantil y Primaria de la provincia de Alicante. Los resultados mostraron que los
docentes poseen mayores conocimientos pedagógicos y disciplinares que tecnológicos, lo que conlleva a escasos conocimientos
para la integración de las TIC en la labor docente. Se constataron, además, diferencias significativas entre el género y los años
de experiencia docente, y la relación entre el uso lúdico de la tecnología y los conocimientos sobre sus aspectos fundamentales.
Según los resultados obtenidos, se corrobora la necesidad de una alfabetización digital del profesorado abordada no solo desde
una formación tecnológica, sino también pedagógica y disciplinar de forma global. Ello responde al modelo TPACK (Tech -
nological, Pedagogical and Content Knowledge), el cual se contempla como un marco de referencia a tener en cuenta por lo que
respecta al desarrollo profesional del profesorado y su vinculación a los procesos de enseñanza-aprendizaje en el aula donde las
TIC estén presentes.
ABSTRACT 
The emergence of Information and Communication Technologies (ICTs) poses new educational challenges for teachers, to
which it can respond from a consistent training model. This study has as its aim to analyze the technological, pedagogical and
content knowledge needed for Primary Education teachers to integrate ICTs into teaching. A research work based on a quanti-
tative non-experimental methodology which involved 224 Preschool and Primary Education teachers working in the province of
Alicante (Spain) was performed with that aim. The important results showed that teachers are more knowledgeable in the peda-
gogical and content fields than in technology, which means that their level of technological knowledge does not suffice to integrate
ICTs into their teaching tasks. Significant differences were additionally identified between gender and years of experience, toget-
her with the relationship between the fun use of technology and the knowledge of its essential aspects. Our findings confirm the
need for a digital literacy campaign addressed to teachers, involving not only a technological type of training but also an overall
pedagogical and content approach. This is in keeping with the TPACK model (Technological, Pedagogical and Content Know -
ledge), which appears as a reference framework to be taken into account when it comes to teachers’ professional development
and its connection with the teaching-learning processes in the classroom wherever Information and Communication Tech -
nologies are present.
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1. Introducción
Las TIC ofrecen nuevas y amplias posibilidades
en el diseño y proceso de propuestas de enseñanza-
aprendizaje como parte integral de la educación, que
implican la adopción de nuevas metodologías de ense-
ñanza para potenciar el desarrollo cognitivo de los es -
tudiantes; valgan como ejemplos las propuestas de
Sánchez, Prendes y Fernández (2013), y Marín, Ne -
gre y Pérez (2014). Sin embargo, la mera introducción
de los medios tecnológicos en el contexto educativo
no garantiza el éxito del proceso de enseñanza-apren-
dizaje, dado que se precisa de un diseño didáctico
adecuado. Por ello recae en el docente la responsabi-
lidad de arbitrar los distintos recursos y, por ende, se
debe esmerar su formación. Muchos son los investiga-
dores que coinciden en el papel central de la forma-
ción TIC del profesorado y la necesidad de su alfabe-
tización digital (Paechter, 2010).
El modelo tradicional basado en la simple transmi-
sión de información de profesor a alumno ha comen-
zado a no mostrarse efectivo para el desarrollo de los
aprendizajes: se requiere de «un cambio de rol del do -
cente» (Cabero, 2003; De-Benito & al., 2013). Ade -
más, «las tecnologías de la información y de la comu-
nicación alcanzan hasta el último rincón de la vida dia-
ria» (Aguaded & Pérez-Rodríguez, 2012), lo cual es
suficientemente justificativo del uso de las TIC en el
aula, que consideramos no debe estar de espaldas a lo
existente en la sociedad.
Ante esta situación, el nuevo paradigma educativo
ha de incorporar, tanto nuevas habilidades y capacida-
des (Herrera & Bravo, 2012), como nuevos recursos,
en este caso tecnológicos, que faciliten al estudiante
alcanzar las competencias básicas. Consideramos,
pues, que es imprescindible la alfabetización digital del
profesorado en cuanto al dominio de los instrumentos
tecnológicos y su integración educativa. Un modelo
que explica los conocimientos que el profesorado ne -
cesita saber para dicha integración es el modelo
TPACK (Technological, Pedagogical and Content
Knowledge) de Mischra y Koehler (2006). Según este
modelo, un uso adecuado de la tecnología en la ense-
ñanza requiere de una formación del profesorado
basada en diferentes tipos de conocimientos, los cua-
les se sintetizan en saber utilizar una metodología efec-
tiva para el uso de las TIC apoyando estrategias y mé -
todos pedagógicos en relación a una disciplina. Así,
esta propuesta planteada con respecto a la integración
de las TIC en el ámbito educativo significa una siste-
matización y redefinición del rol del profesorado como
agente activo en el proceso educativo. Implica tam-
bién, tal y como apuntábamos de forma más detallada
en un trabajo anterior (Roig & Flores, 2014), un mo -
delo en el cual los conocimientos del profesorado se
redefinen e interactúan de forma novedosa para abor-
dar la formación del profesorado necesaria en los nue-
vos escenarios de aprendizaje que surgen con la pre-
sencia de las TIC. 
El modelo TPACK, pues, identifica los conoci-
mientos requeridos por el profesorado englobando
conocimientos disciplinares, conocimientos tecnológi-
cos y conocimientos pedagógicos con el fin de integrar
las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje
(Graham, 2011). Así, de las intersecciones de estos
tres tipos generales de conocimiento surgen otros
resultantes de las intersecciones entre ellos (Mishra &
Koehler, 2006):
• Conocimiento Tecnológico (Technology Know -
ledge, TK): se refiere al conocimiento de todo tipo de
tecnología, no solo informática.
• Conocimiento Disciplinar (Content Knowledge,
CK): abarca los conocimientos en relación a la materia
disciplinar.
• Conocimiento Pedagógico (Pedagogical Know -
ledge, PK): se corresponde con los métodos y procesos
de enseñanza e incluye conocimientos sobre la gestión
y organización del aula, análisis y planificación curricu-
lar y el aprendizaje del alumno.
• Conocimiento Pedagógico Disciplinar (Peda -
gogical Content Knowledge, PCK), referido al conoci-
miento disciplinar relacionado con el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, integrando contenido y pedagogía
con el objetivo de desarrollar mejores prácticas docen-
tes.
• Conocimiento Tecnológico Disciplinar (Tech -
nological Content Knowledge, TCK), relacionado con
el conocimiento de cómo la tecnología puede crear
nuevos escenarios de aprendizaje para contenidos es -
pecíficos. 
• Conocimiento Tecnológico-Pedagógico (Tech -
nological Pedagogical Knowledge, TPK): engloba el
conocimiento de cómo se pueden usar varias herra-
mientas tecnológicas en la enseñanza, y la compren-
sión de que el uso de la tecnología puede cambiar el
modo en que los docentes enseñan.
• Conocimiento Tecnológico-Pedagógico-Disci -
plinar (Technological Pedagogical Content Know -
ledge, TPACK): es el conocimiento requerido por los
docentes para integrar la tecnología en la enseñanza
de cualquier área disciplinar. Los profesores tienen un
entendimiento intuitivo de las complejas interrelacio-
nes entre los tres componentes básicos del conoci-
miento (CK, PK, TK) al enseñar los contenidos usando
métodos pedagógicos y tecnologías apropiadas.
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Una óptima integración de la tecnología requiere,
pues, comprender y abordar la interrelación entre los
tres tipos de conocimiento (Technological Pedagogical
Content Knowledge) recogidos en el núcleo del
modelo. Numerosas experiencias se han desarrollado
bajo estas premisas, tanto en el ámbito de la formación
inicial del profesorado (Jang & Chen, 2010; Pamuk,
2012; Srisawasdi, 2012; Maeng, Mulvey, Smetana &
Bell, 2013; Mouza, Karchmer, Nandakumar & Oz -
den, 2014) como en diferentes contextos disciplinares
y niveles educativos (Erdogan & Sahin, 2010;
Graham, Borup & Smith, 2011; Jang & Tsai, 2012;
Lescano, 2013; Lye, 2013; Nordin, Davis & Tengku,
2013). En nuestro caso, consideramos que el modelo
TPACK puede aplicarse en la Educación Primaria, y,
para ello, es necesario establecer a priori las percep-
ciones que el profesorado de estas etapas educativas
posee en torno a los conocimientos explicitados en el
modelo TPACK. Dichas percepciones servirán como
guía para definir la integración de las TIC en el aula
(Kim & al., 2013; Lin, Tsai, Chai & Lee, 2013; Koh &
Chai, 2014).
2. Material y métodos
A partir del modelo TPACK, en esta investigación
se plantea como objetivo conocer y analizar el conoci-
miento tecnológico, pedagógico y disciplinar con res-
pecto a la integración de las TIC en la enseñanza por
parte de los docentes, en este caso, en los centros edu-
cativos de Educación Infantil y Primaria de la provincia
de Alicante (España). Asimismo, se pretende indagar si
hay relación entre los resultados obtenidos y las varia-
bles género y años de experiencia de los participantes.
Con respecto al método utilizado, se optó por un
diseño cuantitativo no experimental descriptivo, com-
parativo y correlacional mediante cuestionario (Mc -
Millan & Shumacher, 2005). Consideramos este co -
mo el más apropiado ya que el escenario de investiga-
ción se desarrollaba en un contexto real (Lozada &
López, 2003), posibilitando analizar, conocer, descri-
bir y descubrir la realidad.
La muestra fue seleccionada de forma incidental o
de conveniencia (McMillan & Shumacher, 2005), y la
formaron 224 docentes que imparten clase en 12 cen-
tros públicos de Educación Infantil y Primaria de la
provincia de Alicante durante el curso 2013-14. De los
docentes, 183 (81,7%) eran mujeres y 41 (18,3%) va -
rones, siendo el rango de edad entre 21 y 60 años.
Respecto al instrumento de recogida de informa-
ción se utilizó una versión traducida y simplificada del
cuestionario original de Schmidt, Baran, Thompson,
Mishra, Koehler y Shin (2009) para analizar los cono-
cimientos de los docentes según el modelo TPACK.
Cabe decir que se trata de un cuestionario «dinámico»
en cuanto que se han realizado tanto estudios poste-
riores (Yeh, Hsu, Wu, Hwang & Lin, 2014; Yurdakul
& al., 2012; Saengbanchong, Wiratchai & Bowarn -
kitiwong, 2014), como utilizado en diversas investiga-
ciones (Nordin, Davis & Tengku, 2013; Kopcha, Ot -
tenbreit, Jung & Baser, 2014). Cuenta con estudios de
fiabilidad alfa de Cronbach entre 0,82 y 0,92 para sus
distintas subescalas y se analizó la validez de contenido
del instrumento a través del índice de validez de con-
tenido (IVC) de Lawshe (1975); el instrumento fue
sometido al criterio de 12 jueces expertos, profesores
universitarios del ámbito de la Tecnología Educativa.
El coeficiente IVC global reveló un índice elevado
(.73); muy adecuado para el número de expertos eva-
luadores participantes. 
El cuestionario utilizado abarca las mismas dimen-
siones que el cuestionario original, así como los datos
demográficos (centro de trabajo, género, edad y años
de experiencia). Está formado por 29 ítems en escala
Likert de 5 puntos –Totalmente en desacuerdo (TD);
En desacuerdo (D); Ni de acuerdo ni en desacuerdo
(N); De acuerdo (A); Totalmente de acuerdo (TA)–,
los cuales se relacionan con las diversas intersecciones
que, como hemos visto, conforman el modelo TPACK:
TK: ítems 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7; CK: ítems 8, 9, 10; PK:
ítems 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17; PCK: ítem 18; TCK:
ítem 19; TPK: ítems 20, 21, 22, 23, 24; y TPACK:
ítems 25, 26, 27, 28, 29.
Respecto al diseño, cabe decir que en esta investi-
gación se ha utilizado el método correlacional básico o
estudio «ex post facto». En concreto es un estudio
Figura 1. Modelo TPACK (www.tpack.org).
transversal de diseño ex post facto prospec-
tivo simple de grupo único o diseño correla-
cional de tipo predictivo (Creswell, 2012).
En este, se selecciona un grupo amplio de
sujetos y se miden una o varias variables
independientes (género, años de experien-
cia, etc.) que se consideran están relaciona-
das con la variable dependiente (manipula-
ción por selección de valores), se forman
grupos y posteriormente se mide la variable
dependiente (TPACK). 
Respecto al procedimiento, se distribu-
yeron los cuestionarios tanto en formato
impreso como electrónico –se utilizó Google
Drive– a lo largo del curso 2013-14. En
cuanto al análisis estadístico, en primer lugar
se ha realizado un análisis descriptivo de los
datos. Para analizar la influencia del género
del docente en los conocimientos TPACK se
utilizó la prueba de contraste de medias t
para muestras independientes. A la hora de
comparar los resultados según los años de
experiencia (al ser más de dos grupos a com-
parar) se realizó un análisis univariado de
covarianza (o ANOVA unifactorial) y con
el objetivo de establecer la relación entre las
distintas variables se utilizó el coeficiente de
co rrelación lineal r de Pearson.
Para la estructuración, ordenación y análisis de los
datos se utilizó el paquete de programas estadísticos
Statistical Package for Social Sciencies (SPPS Statistics)
versión 21 para MacOS.
3. Resultados 
3.1. Análisis descriptivo: modelo TPACK
Para llevar a cabo este estudio partimos de la es -
tructura del cuestionario TPACK según los siete facto-
res indicados en el subapartado de Instrumentos. En la
figura 2 se reflejan los resultados de los estadísticos
descriptivos obtenidos para cada ítem de las siete sub -
escalas. 
En líneas generales los docentes presentan mayo-
res conocimientos en las áreas del modelo TPACK
que no están relacionadas con la tecnología. Los fac-
tores con mejores actitudes serían el conocimiento dis-
ciplinar CK (M=4,22; SD=0,694), el conocimiento
pedagógico PK (M=4,27; SD=0,61) y su intersec-
ción, el conocimiento pedagógico disciplinar PCK
(M=4,19; SD=0,70). Los docentes consideran que
tienen conocimientos suficientes sobre la materia que
imparten (M=4,22; SD=0,80) y saben cómo aplicar
tales conocimientos (M=4,26; SD=0,74). También
se consideran capaces de evaluar la actuación de un
alumno en clase (M=4,38; SD=0,71), adaptando su
docencia a múltiples estilos de aprendizaje (M=4,18;
SD=0,76), y evaluando el aprendizaje de los alumnos
de diferentes maneras (M=4,33; SD=0,69), así como
de organizar y mantener en orden el funcionamiento
de la clase (M=4,34; SD=0,67). En definitiva, y su -
mando ambas habilidades, los docentes consideran
que saben elegir enfoques didácticos efectivos para
guiar el razonamiento y aprendizaje de los alumnos
(M=4,19; SD=0,67). 
El factor en el que los docentes obtienen el peor
resultado es en el de conocimientos tecnológicos TK
(M=3,16; SD=0,89), seguido muy de cerca de las
intersecciones de los tres conocimientos básicos (TK,
CK, PK) en las que interviene la tecnología, como son,
el conocimiento tecnológico disciplinar TCK (M=
3,59; SD=0,95), el conocimiento tecnológico-peda-
gógico TPK (M=3,48; SD=0,83) y el conocimiento
tecnológico-pedagógico disciplinar TPACK (M=3,45;
SD=0,96). Los docentes no creen que sepan cómo
resolver problemas técnicos (M=2,69; SD=1,20) ni
creen tener muchos conocimientos sobre diferentes
elementos tecnológicos (M=2,76; SD=1,11). Ade -
más hay diversidad de opiniones en las cuestiones de
mantenerse al día sobre nuevas tecnologías importan-
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Figura 2. Análisis descriptivo del cuestionario TPACK.
tes (M=3,33; SD=1,10), en las de utilizar la tecnolo-
gía de forma lúdica (M=3,43; SD=1,21) y en tener
suficientes oportunidades de trabajar con diferentes
elementos tecnológicos (M=3,33; SD=1,08). Así,
también hay disparidad de opiniones en los conoci-
mientos acerca de elementos tecnológicos que pueden
utilizar para mejorar la comprensión (M=3,59; SD=
0,95), en la elección de elementos tecnológicos para
mejorar el aprendizaje de una unidad didáctica
(M=3,55; SD=1,02), y en la adaptación de elemen-
tos tecnológicos recientemente aprendidos por el
docente a diferentes actividades didácticas en el aula
(M=3,64; SD=0,99).
En cuanto a las cuestiones directamente relaciona-
das con los conocimientos TPACK, los docentes no
tienen muy claro cómo plantear una Unidad Didáctica
donde se combinen contenidos, elementos tecnológi-
cos y el enfoque didáctico (M=3,53; SD=1,03), ni
cómo elegir la tecnología a utilizar en clase de forma
que complemente lo que se enseña (M=3,56; SD=
1,00), ni cómo utilizar estrategias en clase que combi-
nen los contenidos, la tecnología y los enfoques didác-
ticos (M=3,13; SD=1,20).
3.2. Análisis comparativo según género y años de
experiencia docente
Después de realizar el análisis descriptivo, se com-
pararon las medias de los distintos componentes del
modelo TPACK para estudiar si había diferencias sig-
nificativas según las variables independientes (género y
años de experiencia). Para ello se realizaron pruebas t
para muestras independientes en el caso de comparar
solo dos grupos (según género), y un análisis univaria-
do de la varianza (ANOVA), en el caso de comparar
más de dos grupos, según los años de experiencia
docente. Para analizar la relación entre las distintas
variables se utilizó el coeficiente de correlación lineal r
de Pearson.
3.2.1. Comparación de medias según género
Se realizó una prueba t para muestras independien-
tes para comparar los
componentes del modelo
TPACK en varones y
mujeres, cuyos resultados
aparecen en la tabla 1. 
Aparecieron diferen-
cias significativas en
todos los sectores del
conocimiento relaciona-
dos con la tecnología,
como son los conoci-
mientos tecnológicos TK para varones (M=3,56;
SD=0,75) y mujeres (M=3,07; SD=0,90); t(222)=
3,023, p=0,002. Estas diferencias significativas apare-
cieron también en el conocimiento tecnológico de con-
tenido TCK en varones (M=3,90; SD=0,86) y muje-
res (M=3,52; SD=0,96); t(222)= 2,320, p=0,021 y
en el conocimiento tecnológico-pedagógico del conte-
nido TPACK en varones (M=3,72; SD=0,84) y muje-
res (M=3,38; SD=0,98); t(222)=2,043, p=0,042. 
Estos resultados sugieren que los varones tienen
mayores conocimientos tecnológicos y su aplicación
didáctica que las mujeres, o que las mujeres presentan
mayor rechazo a las tecnologías. En el resto de factores
no se encontraron diferencias significativas. Además se
analizó el uso lúdico de la tecnología según el género y
no se apreciaron diferencias significativas entre varones
(M=3,44; SD=1,28) y mujeres (M= 3,43; SD=1,20);
t(222)=0,061, p=0,951).
3.2.2. Comparación de medias según años de
experiencia docente
A continuación se realizó un análisis de varianza
ANOVA de un factor para comparar el efecto de los
años de experiencia en el conocimiento para la integra-
ción de las TIC según el modelo TPACK. En cuanto a
los años de experiencia de los participantes, los 224
componentes de la muestra se clasificaron en cuatro
subgrupos, de los cuales 57 personas (25,4 % de la
muestra) tenían una experiencia de entre 0 y 7 años,
79 de ellos (35,3 %) entre 8 y 15 años de experiencia,
37 participantes (16,5 %) contaban con una experien-
cia de entre 16 y 23 años y los 51 restantes (22,8 %)
presentaban más de 23 años de experiencia.
Según los resultados expresados en la tabla 2, se
encontró un efecto significativo de los años de expe-
riencia en los conocimientos del modelo TPACK al
nivel p<0,05 para los factores relacionados con la tec-
nología, tales como los conocimientos tecnológicos TK
[F(5,224)=2,865, p=0,016], implicación personal IP
[F(3,220)=11,946, p=0,000], conocimientos tecnoló-
gicos disciplinares TCK [F(3,220)=8,454, p=0,000],
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cono cimientos tecnológi-
co-pedagógicos TPK [F
(3,220)=5,503, p= 0,004]
y conocimientos tecnológi-
co-pedagógicos-disciplina-
res TPACK [F(3,220)=
8,936, p=0,000]. 
Las comparaciones
post hoc usando la prueba
de Tukey HDS indican que
para todos estos compo-
nentes las medias entre los
docentes con experiencia
entre 0 y 7 años eran significativamente diferentes a las
de experiencia superior a 23 años. En concreto, para el
factor TK las medias de docentes con 0-7 años de
experiencia (M=3,46; SD=0,80) eran significativa-
mente diferentes a las de aquellos con 16-23 años de
experiencia (M=3,00; SD=0,95) y docentes con más
de 23 años de experiencia (M=2,61; SD=0,91). Lo
mismo ocurre para el factor TCK entre grupo 0-7 años
(M=3,86; SD=0,86) y >23 años (M=3,08; SD=
1,07), para el factor TPK entre grupo 0-7 años (M=
3,59; SD=0,74) y >23 años (M=3,12; SD=1,00) y
en TPACK, con diferencias significativas aparecen
entre 0 y 7 años (M=3,55; SD=0,82) y >23 años
(M=2,93; SD=1,12). Sin embargo, no aparecen dife-
rencias significativas entre el resto de niveles educativos
intermedios. En general se puede decir que para los
factores TK, TCK, TPK y TPACK aparecen diferen-
cias entre pocos y muchos años de experiencia en
cuanto a conocimientos tecnológicos y su aplicación di -
dáctica.
3.2.3. Relación entre las distintas variables
Se analizó el coeficiente de correlación lineal r de
Pearson para estudiar la relación existente entre los
distintos componentes del modelo TPACK, y entre
estos y la experiencia docente y con el uso lúdico de la
tecnología. Los resultados correlacionales aparecen en
la tabla 3.
Observando detenidamente la tabla 3 podemos
apreciar las relaciones que aparecen entre los distintos
componentes del modelo TPACK. Los componentes
que están más relacionados entre sí son las interseccio-
nes relacionadas directamente con la tecnología, como
son TCK, TPK y TPACK. Existe fuerte correlación
positiva entre las variables TCK y TPK (r=0,840, n=
224, p=0,000), entre TCK y TPACK (r=0,821, n=
224, p=0,000) y entre TPK y TPACK (r=0,879, n=
224, p=0,000). Igualmente existe correlación positiva
bastante fuerte entre TK y estas tres variables (entre TK
y TCK r=0,761, n=224, p=0,000; entre TK y TPK
r=0,701, n=224, p=0,000 y entre TK y TPACK r=
0,745, n=224, p=0,000). Un aumento en los conoci-
mientos tecnológicos se correlacionaron con el aumento
en el conocimiento de los conocimientos tecnológicos
disciplinares, los conocimientos tecnológico-pedagógi-
cos y los conocimientos tecnológico-pedagógico-disci-
plinares. Sin embargo, los conocimientos disciplinares y
pedagógicos presentan una correlación positiva pero
débil con TPACK (entre CK y TPACK r= 0,271,
n=224, p=0,000; entre PK y TPACK r=0,238,
n=224, p=0,000; entre PCK y TPACK r=0,257, n=
224, p=0,000). 
En cuanto a los años de experiencia docente, co -
rrelaciona negativamente, pero no excesivamente con
los factores relacionados con la tecnología. A modo de
ejemplo, los años de experiencia docente correlacio-
nan ne gativamente
con los conocimien-
tos tecnológicos r=
-0,362, n=224, p=
0,000; con TCK
r=-0,308, n=224,
p=0,000; y con el
conocimiento global
TPACK r=-0,274,
n=224, p= 0,000).
Sin embargo, no
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existe correlación entre los años de experiencia y los
conocimientos disciplinares ni los conocimientos peda-
gógicos.
Por otro lado, se analizó la relación entre el uso lú -
dico de la tecnología y los componentes del modelo. Se
encontró una correlación positiva bastante fuerte en tre
el uso lúdico de la tecnología y los conocimientos tecno-
lógicos TK, r=0,696, n=224, p=0,000; y también po -
sitiva con TCK r=0,525, n=224, p=0,000; con TPK
r=0,491, n=224, p=0,000; y con TPACK= 0,500,
n=224; p=0,000. Además, el uso lúdico de la tecnolo-
gía presentó correlación negativa con los años de expe-
riencia docente r=-0,318, n=224, p=0,000. 
4. Discusión y conclusiones 
Tal y como indica Cabero (2003), un cambio en
la educación no es posible sin un cambio en la menta-
lidad del profesorado y en los planteamientos curricu-
lares. Así, la tecnología debe integrarse en el contexto
educativo en función de las necesidades curriculares y
pedagógicas, pero no a la inversa (Mishra & Koehler,
2006). 
Por este motivo, el profesorado debe diseñar dicho
contexto en base a tres tipos de conocimiento adquiri-
dos: tecnológico, pedagógico y disciplinar, los cuales
conforman el modelo TPACK. Será fundamental, pues,
conocer cuáles son los conocimientos que se conside-
ran adquiridos por parte del profesorado con el fin,
principalmente, de apuntar las directrices en cuanto a
su formación y desarrollo profesional. 
Los resultados ponen de manifiesto que los docen-
tes de la etapa de Primaria tienen mayores conoci-
mientos disciplinares y pedagógicos que conocimien-
tos tecnológicos, como así se demuestra con las pun-
tuaciones medias obtenidas en cada factor del cuestio-
nario. Esto corrobora las premisas realizadas por otros
investigadores como Schmidt y otros (2009) o Koh y
Chai (2014) y, parcialmente, la que desarrollaron
Nor din, Davis y Tengku (2013) ya que en esta última
los resultados en cuanto a los conocimientos tecnoló-
gicos fueron inferiores. 
En cuanto a los conocimientos tecnológicos, cabe
indicar que las mujeres obtienen peores resultados que
los varones en este tipo de conocimiento y sus inter-
secciones con el resto, puesto que aparecen diferen-
cias significativas en los factores TK, TCK y TPACK.
De igual forma, en la investigación realizada por
Erdogan y Sahin (2010) los varones obtuvieron mayor
puntuación, no solo en estas dimensiones, sino de
forma general en todas ellas. 
Por otro lado, al comparar los resultados del mo -
delo TPACK con los años de experiencia docen -
te –que significa generalmente profesorado de mayor
edad– se pone de manifiesto la progresiva disminución
de los conocimientos tecnológicos en docentes de ma -
yor experiencia docente, apareciendo diferencias sig-
nificativas en todos los factores tecnológicos (TK,
TCK, TPK y TPACK) entre docentes con pocos y
muchos años de experiencia docente, tal y como
apuntaban Koh y Chai (2014).
Los resultados obtenidos según el análisis correla-
cional corroboran la interrelación entre las variables
del modelo que se presuponían de una forma gráfica
según la figura 1. Analizando las correlaciones entre
las distintas variables y los resultados descriptivos, se
concluye, en consonancia a Erdogan y Sahin (2010),
que al obtener bajos resultados en el conocimiento
tecnológico, también se obtienen resultados inferiores
en las intersecciones de estos con el resto de conoci-
mientos básicos (conocimientos pedagógicos y de con-
tenido), lo que conlleva a su vez bajos resultados en
los conocimientos tecnológico-pedagógicos de conte-
nido, necesarios para una buena integración de las
TIC en la labor docente según el modelo TPACK. 
Al igual que indica Graham, Borup y Smith (2012),
aunque referido únicamente al profesorado en forma-
ción inicial, del análisis correlacional realizado se con-
cluye la relación positiva entre el uso lúdico de la tec-
nología y los conocimientos tecnológicos, conocimien-
tos tecnológicos-disciplinares, conocimientos tecnoló-
gico-pedagógicos y conocimientos tecnológico-peda-
gógicos-disciplinares. Así, en concordancia con Kim y
otros (2013), al igual que el uso en la enseñanza de
herramientas tecnológicas utilizadas por el alumno
habitualmente fuera de la escuela potencia la motiva-
ción y el interés de estos alumnos; un uso lúdico de la
tecnología por parte del profesorado disminuye su
rechazo hacia las mismas y potencia su utilización en
el proceso de enseñanza.
Respecto a las limitaciones y prospectiva cabe
decir que aun siendo optimistas con los resultados del
estudio, en cuanto a los conocimientos para la integra-
ción de las TIC en labor docente, se debe ser cons-
ciente de la provisionalidad de las conclusiones. Esta
provisionalidad de los resultados se debe al tamaño de
la muestra, ya que no hubo una estimación de cálculo
de tamaño de muestra al ser el muestreo no probabi-
lístico, sino por conveniencia, y a que el ámbito de
estudio no es generalizable a todo el gremio docente,
ya que nos referimos a una única región de España,
como es la provincia de Alicante. Asimismo, hay que
ser cautos ante los resultados referidos a la diferencia
de género, ya que la muestra estaba muy descompen-
sada respecto a esta variable. 
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Sería interesante en futuras investigaciones prolon-
gar el período de seguimiento de estudio para evaluar
a los participantes una vez transcurrido cierto tiempo o
una vez iniciado un proceso de formación en TIC
para docentes y, de este modo, comprobar si existen
variaciones en sus respuestas y comprobar por tanto si
aparece con el paso de los años un aumento en los
conocimientos según el modelo TPACK. También
sería interesante investigar la relación entre las creen-
cias y prácticas del profesorado ya que, tal y como
apuntan Graham, Borup y Smith (2012) es de impor-
tancia para la comprensión de la integración efectiva
de la tecnología.
En definitiva, es necesaria la alfabetización digital
del profesorado, y por supuesto un cambio en su men-
talidad para conseguir un cambio en la educación y en
las técnicas de enseñanza, más acorde con los nuevos
desafíos educativos producidos por la presencia de las
TIC en la sociedad actual. Hemos realizado este estu-
dio, pues, con la finalidad, en definitiva, de dar una
justificación a la propuesta del modelo TPACK como
marco de referencia válido entre el tándem formación
del profesorado e integración efectiva de las TIC.
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